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Bedeutung und Verwendung 
schwierigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmale für 
die Erfassung ökonomischer und beruflicher 
Kompetenzen  
Stephan Schumann, Franz Eberle 
1.  Einleitung 
Vor dem Hintergrund der Arbeiten an einem europäischen Qualifikations-
rahmen und einer allgemein zu beobachtenden Entwicklung von einer Input- 
hin zu einer Outputsteuerung des Bildungswesens gerät fast gezwungener 
Maßen die Leistungsfähigkeit nationaler Berufsbildungssysteme ins Blick-
feld. Eine solche Beurteilung setzt jedoch eine objektive, reliable und vor 
allem valide Erfassung beruflicher Kompetenzen voraus. In dem Zusammen-
hang spielen Fragen der Kompetenzstruktur- und Kompetenzniveaumodellie-
rung innerhalb der verschiedenen beruflichen Domänen eine zentrale Rolle 
(Nickolaus et al., 2011, Seeber et al., 2010, Winther & Achtenhagen, 2009, 
Winther, 2010). 
Im Hinblick auf die Identifikation von qualitativen Niveaus auf einer 
kontinuierlichen Kompetenzskala kommen unterschiedliche Verfahren zum 
Einsatz. Prominent sind insbesondere das Verfahren der Post-hoc-Aufgaben-
analysen von Beaton & Allen (1992) und das im Rahmen der DESI-
Untersuchung entwickelte Verfahren der a priori-Definition schwierigkeitsre-
levanter Aufgabenmerkmale von Hartig (2007). Es herrscht zumindest in der 
Gemeinschaft der Forschenden der Berufs- und Wirtschaftspädagogik derzeit 
weitgehend Einigkeit darüber, dass eine Vorabfestlegung schwierigkeitsrele-
vanter Aufgabenmerkmale sensu Hartig (2007) der zu favorisierende Ansatz 
ist. Neben der Möglichkeit der ex-post-Identifikation von Kompetenzniveaus 
werden dabei weitere Vorteile hervor gehoben: Erstens erleichtert das Vor-
liegen von definierten Aufgabenmerkmalen eine theorie- und regelgeleitete 
Itemkonstruktion (Winther 2010). Zweitens verspricht man sich, die identifi-
zierten Kompetenzstufen oder allgemein auch die beobachteten Itemschwie-
rigkeiten in (fach-)didaktischer Hinsicht sinnvoll interpretieren zu können. 
Für die Ableitung von schul-und unterrichtspraktischen Implikationen ein-
schließlich der Berücksichtigung der Befunde in der Lehreraus- und 
Lehrerfortbildung gilt dies als ein großer Vorteil. Hartig (2007) geht zudem 
davon aus, dass eine differenzierte Herleitung und Vorhersagekraft schwie-
rigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmale mehr über die Validität eines 
Kompetenztests aussagen als korrelative Zusammenhänge des Testwerts mit 
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weiteren Leistungsmaßen oder sonstigen Variablen (dazu auch Boorsboom et 
al., 2004). 
Vor diesem Hintergrund arbeitet der vorliegende Beitrag den For-
schungsstand zur Schwierigkeitsrelevanz von Aufgabenmerkmalen heraus. 
Dabei erfolgt auch eine Verknüpfung zu aktuellen berufs- und wirtschaftspä-
dagogischen Arbeiten zur Kompetenzerfassung. Im zweiten Teil des Beitrags 
wird die Verwendung von Aufgabenmerkmalen im schweizerischen For-
schungsprojekt „Ökonomische Kompetenzen von Maturandinnen und Matu-
randen (OEKOMA)“ 1 dargestellt. In diesem Zusammenhang wird mittels 
Daten aus der OEKOMA-Pilotstudie geprüft, ob die der Itemkonstruktion 
zugrunde gelegte Stufung der Aufgabenmerkmale hierarchisch konsistente 
Schwierigkeitsindizes aufweisen.  
2.  Forschungsstand 
Theoretische Ansätze zur Bestimmung und Wirkung von Aufgabenschwie-
rigkeiten finden sich insbesondere in der Linguistik, der Kognitionspsycho-
logie und der Motivationsforschung (Astleitner, 2008). Einschlägige Syste-
matisierungen beziehen häufig schwierigkeitsrelevante Faktoren auf Lerner-
seite wie z.B. das Selbstvertrauen, eine Aufgabe lösen zu können, motivatio-
nale Aspekte oder auch das Vorwissen mit ein (Brindley, 1987, Nunan & 
Koebke, 1995). Im Hinblick auf die Erstellung von Aufgaben für Tests, in 
denen die Charakteristik der Probanden nicht näher bekannt ist, können sol-
che Faktoren jedoch nur schwer berücksichtigt werden. 
Daher erfolgt im Folgenden eine Konzentration auf Merkmale, welche 
die Aufgaben selbst betreffen. Auch hierbei können grundsätzlich verschie-
dene Systematisierungen von Aufgabenmerkmalen vorgenommen werden. 
So finden sich Bezüge in der rationalen und der psychologischen Aufgaben-
analyse. Bei der rationalen Aufgabenanalyse (Resnick, 1976) wird die se-
mantische und formale Struktur untersucht (z.B. Textumfang, Antwortfor-
mat). Bei der psychologischen Aufgabenanalyse stehen die zur Lösung benö-
tigten kognitiven Prozesse im Vordergrund. Neueren Datums ist die fachdi-
daktische bzw. inhaltsstruktur-bezogene Aufgabenanalyse zum Zweck der 
Konstruktion von Testaufgaben. Hier werden i.d.R. Mischformen der oben 
genannten Zugänge unter dem Inhaltsaspekt beleuchtet. Kauertz (2007) plä-
diert dabei für eine Unterscheidung von formalen und inhaltsbezogenen Auf-
gabenmerkmalen. Ob kognitive Verarbeitungsprozesse sensu Bloom (1956) 
als eigene Kategorie geführt oder aufgrund ihres jeweils gegebenen Inhalts-
bezugs in die Kategorie der inhaltsbezogenen Aufgabenmerkmale einsortiert, 
                                                                          
1 SNF-Projekt-Nummer: 100013_130301 (Laufzeit 01.05.2010 – 30.04.2012). 
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ist strittig (Kauertz, 2007). Wir ordnen dieses Merkmal in die Kategorie der 
inhaltsbezogenen Aufgabenmerkmale ein.  
2.1 Formale Aufgabenmerkmale 
Insgesamt ist strittig, ob formale Aufgabenmerkmale schwierigkeitsbestim-
mend sind und falls ja, welche Relevanz dies für die Konstruktion von Leis-
tungs- bzw. Kompetenztests hat. So kommt Klieme (2000) für die Mathema-
tik-Domäne zu der Erkenntnis, dass die insbesondere bis in die 1970er Jahre 
intensiv betriebenen Studien zur Wirkung formaler Aufgabenmerkmale eine 
eher bescheidene Befundlage hervor brachten (Goldin & McClintock, 1979). 
So hat die syntaktische und semantische Gestaltung keinen oder nur geringen 
Einfluss. Im Hinblick auf das Leseverständnis und den Spracherwerb sind 
diese Merkmale jedoch wiederum schwierigkeitsrelevant (Nunan & Koepke, 
1995)(vgl. Anhang 1). Draxler (2005) kann in seiner Analyse der formalen 
Merkmale von TIMSS- und PISA-Items (PISA 2000, PISA 2003, nationale 
PISA-Ergänzungsstudie 2003) zeigen, dass Aufgabenmerkmale wie „Graphi-
sche Visualisierung“ und „Antwortformat“ schwierigkeitsbestimmend sind. 
So stellen Fischer & Draxler (2006) fest, dass bei gleichem Inhalt eine Auf-
gabe umso schwieriger ist, je offener das Antwortformat ist. 
An dieser Stelle werden die Ausführungen zur Relevanz formaler Aufga-
benmerkmale nicht vertieft. Dies ist zunächst durch die teils uneinheitliche 
Befundlage begründet. Die Berücksichtigung formaler Merkmale führt zu-
dem in der Regel zu trivialen Ergebnissen (Kauertz, 2007). Selbst wenn man 
von einer Schwierigkeitsrelevanz ausgeht, so lassen solche Merkmale keine 
Schlüsse zu, wie eine Person eine Aufgabe gelöst hat. Es ergeben sich folg-
lich auch kaum Interventionsmöglichkeiten.  
Formale Merkmale verursachen jedoch immer ein „Grundrauschen“ in 
Kompetenztests (Kauertz, 2007). Daher erscheint es wichtig, die Wirkung 
formaler Aufgabenmerkmale insofern zu berücksichtigen, dass im Rahmen 
der Konstruktion von Testanforderungssituationen ausgewählte formale 
Merkmale z.B. gezielt variiert oder auch konstant gehalten werden. 
2.2 Inhaltsbezogene Aufgabenmerkmale 
Deutlich größeres Potential wird den inhaltsbezogenen Aufgabenmerkmalen 
zugeschrieben, da sie vorrangig auf das Wie des Lösens fokussieren. Ohne 
Anspruch auf Vollständigkeit werden dabei in der Literatur folgende Merk-
male genannt: 
• Inhaltliche Komplexität (z.B. Kauertz, 2007, Winther & Achtenha-
gen, 2009) 
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• Modellierungsleistung (Winther & Achtenhagen, 2009) 
• Kognitives Anforderungsniveau (Bloom et al., 1956, Anderson & 
Krathwohl, 2001, Marzano & Kendall, 2007)  
• Wissensart (Nickolaus et al., 2008, Schneider, 2006) 
• Kenntnis von Definitionen und Gesetzmäßigkeiten (Draxler, 2005, 
Nunan & Koepke, 1995)    
• Offenheit der Lösungswege  und Lösungen (z.B. Robinson, 2001, 
Draxler, 2005, Dubs, 2004, Dubs, 2007) 
• Vertrautheit der Inhalte (Nunan & Koepke, 1995) 
• Informationskomplexität (Nunan & Koepke, 1995, Prabhu, 1987, 
Kauertz, 2007) 
Im Folgenden soll aus Platzgründen exemplarisch auf Aspekte der Merkmale 
Kognitives Anforderungsniveau und Wissensart eingegangen werden.  
Eine vor allem in der Fachdidaktik weit verbreitete Analysemöglichkeit 
ist die Klassifizierung nach dem kognitiven Anforderungsniveau gemäß 
Bloom et al. (1956). Auch im Rahmen der Erstellung von Leistungs- und 
Kompetenztests wird der Einsatz der so genannten Bloomschen Taxonomie 
jeweils abgewogen. In der Klassifikation wird zwischen Wissen, Verstehen, 
Anwenden, Analyse, Synthese und Beurteilung einer Anforderung unter-
schieden. Schon Ausubel (1963) kritisierte die geringe psychologische Fun-
dierung der Klassifikation.  Zudem lässt sich die unterstellte Schwierigkeits-
abstufung empirisch nicht konsistent nachweisen (Schabram, 2007). Für den 
Bereich der ökonomischen Kompetenz diskutiert Witt (2006) dieses Prob-
lem.2 
 Im Hinblick auf die Unterscheidung von Wissensarten findet man häufig 
eine Unterscheidung von deklarativem Wissen, prozeduralem Wissen und 
konzeptuellem Wissen, wobei die verwendeten Bezeichnungen häufig variie-
ren (Schneider, 2006). Während sich eine Operationalisierung des deklarati-
ven Wissensbereichs vergleichsweise unproblematisch realisieren lässt, stößt 
die Unterscheidung des prozeduralen und des konzeptuellen Wissens sowohl 
theoretisch, als auch empirisch an Grenzen. In der Konsequenz ist der Ein-
fluss distinkter Wissensarten auf die empirischen Itemschwierigkeiten nicht 
konsistent durch Untersuchungsergebnisse belegt (Seeber, 2008).  
                                                                          
2 Winther (2010) nimmt in ihrer Studie „empirisch erfolgreich“ Anleihen an der neuesten 
Revision der Taxonomie von Marzano & Kendall (2007). 
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2.3 Verwendung von Aufgabenmerkmalen in aktuellen Studien zur 
Kompetenzerfassung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
In Abschnitt 2.2 wurde der Forschungsstand zur Schwierigkeitsrelevanz von 
Aufgabenmerkmalen skizziert. Die meisten bildungswissenschaftlich orien-
tierten Studien zum Zusammenhang zwischen Aufgabenmerkmalen und 
Aufgabenschwierigkeit beziehen sich auf die Bereiche Sprache/Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften. Für die berufliche und ökonomische 
Bildung existieren deutlich weniger Studien. Vor diesem Hintergrund widmet 
sich der vorliegende Abschnitt der Verwendung von Aufgabenmerkmalen in 
Studien zur Kompetenzerfassung innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspäda-
gogik.  
Für den wirtschaftskundlichen Unterricht am Gymnasium hat Dubs 
(2004, auch 2007) theoretische Analysen zum Anforderungsgehalt von Auf-
gaben im Sinne zu erwartender fachlicher Lernerträge vorgelegt. Dubs (2004) 
spannt dabei eine Matrix zwischen der notwendigen Verfügbarkeit von Vor-
wissen (interpretierbar im Sinne einer inhaltlichen Komplexität) und der 
Qualität der Lösungsbestimmung (Offenheit der Lösungen). Die Qualität der 
Lösungsbestimmung teilt er in insgesamt drei Stufen, welche intern wiede-
rum in je drei Taxonomiestufen sensu Bloom graduiert werden (Verstehen, 
Analyse, Synthese/Bewertung). Auch wenn Dubs (2004) nicht primär die 
empirische Erfassung ökonomischer Kompetenzen im Blick hat, so erlauben 
seine Analysen Ableitungen für die Schwierigkeitsrelevanz von Aufgaben-
merkmalen (vgl. Abschnitt 3.2). 
Einen wirtschaftskundlichen Bezug hat auch die Arbeit von Metzger et 
al. (1993). Sie greifen ebenfalls die Bloom`sche Taxonomie auf, wobei sie 
zwischen sechs Feinstufen und drei Grobstufen unterscheiden (Informations-
erinnerung, Informationsverarbeitung, Informationserzeugung). Weiterhin 
nehmen sie eine dreistufige Differenzierung der Inhaltskomplexität vor. Da-
bei werden notwendige Informationseinheiten „ausgezählt“. Die Abstufung 
ist allerdings selbst nach Ansicht der Autoren nicht sonderlich trennscharf 
(Metzger et al., 1993). 
In verschiedenen Arbeiten zur Erfassung beruflicher Kompetenzen wur-
den Annahmen über die Schwierigkeitsvorhersage von Aufgabenmerkmalen 
geprüft. Im Rahmen der Erfassung beruflicher Kompetenzen von Industrie-
kaufleuten verwenden Winther & Achtenhagen (2009) die in jeweils vier 
Schwierigkeitslevels unterteilten Merkmale Inhaltliche Komplexität,  Funkti-
onale Modellierung und Kognitive Taxonomierung (dazu im Detail auch 
Winther, 2010). Die Ergebnisse zeigen, dass die Merkmale relevant für die 
empirischen Itemschwierigkeiten sind. Dabei liegt die erklärte Varianz bei 
75%.  
Im Rahmen der Hamburger ULME-Studie wurde zur Erfassung der 
Kompetenzen in verschiedenen Ausbildungsberufen ein breites Set an Auf-
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gabenmerkmalen verwendet. Zentrale Elemente waren dabei die Kognitive 
Taxonomierung sowie die Klassifikation der Wissensarten (Brand, Hofmeis-
ter & Tramm, 2005, Seeber, 2008). Gemäß Seeber (2008) zeigten sich jedoch 
einige erwartungswidrige Befunde. Regressionsanalytisch zeigt sich für Bü-
rokaufleute, dass insbesondere von der Wissensart schwierigkeitsrelevante 
Effekte ausgehen (R2 = 0.41).  
Nickolaus, Gschwendtner & Geißel (2008) wählten in ihrer Studie zu 
Kompetenzen von Kfz-Mechatronikern eine post-hoc-Schwierigkeitsanalyse 
mit insgesamt acht Aufgabenmerkmalen. Als prädiktiv für die Itemschwie-
rigkeit erwiesen sich ausschließlich die Kognitive Taxonomierung und die 
Wissensvernetztheit (interpretierbar als Inhaltliche Komplexität), wobei der 
Großteil der Varianzaufklärung auf die Bloomsche Taxonomie zurück ge-
führt werden konnte (45%; Wissensvernetztheit: 5%).  
3.  Aufgabenmerkmale im Projekt OEKOMA: Auswahl und 
Verwendung im Rahmen der Testkonstruktion 
3.1 Die Studie OEKOMA im Überblick 
Das Projekt „Ökonomische Kompetenzen von Maturandinnen und Maturan-
den (OEKOMA)“ hat zum Ziel, ökonomische Kompetenzen mittels Leis-
tungstests und Fragebögen zu erfassen sowie schulische und außerschulische 
Einflussfaktoren auf den Kompetenzstand zu identifizieren. Der Untersu-
chung wird ein Kompetenzverständnis zugrunde gelegt, das fachlich-
kognitive Aspekte im Sinne einer ökonomischen Grundbildung (Economic 
Literacy) umfasst und motivational-affektive Komponenten sowie Einstel-
lungen und Werthaltungen mit einbezieht. Ökonomische Kompetenzen um-
fassen demnach die Gesamtheit des Wissens, der Fertigkeiten und Bereit-
schaften eines Individuums, wirtschaftliche Problemstellungen erfolgreich 
und verantwortungsvoll lösen zu können. Das Verständnis ökonomischer 
Kompetenzen ist somit normativ auf das Ziel der „vertieften Gesellschaftsrei-
fe“ ausgerichtet.  
Basierend auf einem Rahmenmodell zum Erwerb ökonomischer Kompe-
tenzen in der Schule werden verschiedene Indikatoren im Querschnitt erho-
ben. Die Haupterhebung erfolgt von März bis Juni 2011 an Gymnasien und 
Berufsmaturitätsschulen in der Deutschschweiz. Grundgesamtheit sind Matu-
randinnen und Maturanden, die im Sommer 2011 ihre Abschlüsse erlangen. 
Aus diesen wurde eine repräsentative Stichprobe von rund 3’000 Lernenden 
gezogen. 
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Für die Erfassung der des ökonomischen Wissens und Könnens wurde im 
Projekt ein Leistungstest (Paper-and-Pencil) entwickelt. Mit Blick auf die 
Referenzfigur des jungen Erwachsenen, welche(r) als „mündiger Wirtschafts- 
und Gesellschaftsbürger(in)“ in der Lage ist, authentische und alltagsbezoge-
ne Darstellungen zu wirtschaftsbezogenen Problemstellungen zu verstehen, 
zu analysieren und begründete Schlüsse daraus zu ziehen, zur Bestimmung 
der Testinhalte eine kombiniertes Verfahren der Analyse fachwissenschaftli-
cher Strukturen universitärer Studienunterlagen und ausgewählter Printmedi-
enartikel verwendet (zur detaillierten Beschreibung des Verfahrens vgl. 
Schumann et al., 2010). Das Testformat beinhaltet modifizierte Zeitungsarti-
kel (Umfang: 200 bis 300 Wörter), zu denen von den Schülerinnen und Schü-
lern anschließend jeweils vier bis sechs Items zu beantworten sind. 90 Pro-
zent der Items sind im Multiple-Choice-Format gehalten. Die restlichen 10 
Prozent der Items sind offene Aufgaben, deren Bearbeitung jeweils die Gene-
rierung von Lösungswegen und darauf aufbauenden Lösungen erfordert. 
Weitere Angaben zum theoretischen Hintergrund, zum Konzept und zur 
Methode der Studie OEKOMA können dem Artikel von Schumann, Oepke & 
Eberle (in Druck) entnommen werden. 
3.2 Aufgabenmerkmale in OEKOMA 
Im Projekt OEKOMA wurde im Hinblick auf die Kompetenztestentwicklung 
der Ansatz verfolgt, vorab schwierigkeitsrelevante Aufgabenmerkmale zu 
definieren und diese gezielt in die Itemkonstruktion einfließen zu lassen. 
Diese Aufgabenmerkmale sollten intern graduierbar, d.h. in verschiedene 
Schwierigkeitslevels ordinal unterteilbar sein (Hartig, 2007). Die Erfahrun-
gen aus anderen Studien lassen den Schluss zu,  dass für eine spätere Be-
stimmung von Kompetenzniveaus nicht mehr als fünf Merkmale mit je drei 
bis vier internen Schwierigkeitslevels verwendet werden sollten. Zugleich 
sollten die Merkmale untereinander einen möglichst geringen Überschnei-
dungsbereich aufweisen, um zu stark ausgeprägte (empirische) Kolinearitäten 
zu vermeiden. Gleichzeitig ist klar, dass Interaktionen zwischen den Aufga-
benmerkmalen existieren und bei der Aufgabenbearbeitung wirksam werden. 
Diese Interaktionen sind ohne Zweifel von wissenschaftlichem, fachdidakti-
schem und letztlich schulpraktischem Interesse. 
Letztlich wurden vier Merkmale für die Testkonstruktion ausgewählt: (1) 
Modellierung, (2) kognitive Verarbeitungsprozesse sensu Bloom, (3) Offen-
heit der Lösungen und Lösungswege und (4) Kenntnis von Definitionen und 
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Gesetzmäßigkeiten.3 Der Entwicklungsprozess stützte sich auf ein umfang-
reiches Manual, welches auf Anfrage von den Verfassern des vorliegenden 
Beitrags zugesendet wird. 
Das Merkmal der Modellierung bezieht sich auf die Komplexität des 
Entscheidungsmodells, welches von den Schülerinnen und Schüler zur Lö-
sung der Aufgabe aufgestellt werden muss. Der Umfang an eingeforderter 
Modellierungsleistung reduziert sich in dem Maße, wie das Entscheidungs-
modell vorstrukturiert ist (gemäß Winther, 2010). Als hilfreiche Operationa-
lisierung dieser Definition hat sich die Anzahl der Lösungsschritte erwiesen. 
Folgende Abstufung wurde vorgenommen:  
Level 1: Geringe Modellierungsleistung  
Level 2:   Einfache Modellierungsleistung 
Level 3:   Fortgeschrittene Modellierungsleistung 
Trotz der uneinheitlichen Befundlage zur hierarchischen Schwierigkeitsstu-
fung der kognitiven Taxonomie-Levels gemäß Bloom et al. (1956) wurde 
unter Berücksichtigung der Arbeiten von Anderson & Krathwohl (2001), 
Marzano & Kendall (2007) sowie Metzger et al. (2007) die kognitiven Ver-
arbeitungsprozesse als dreistufiges Merkmal zugrunde gelegt. Dabei erfolgte 
eine Unterteilung in  
Level 1:   Informationen wiedergeben/erinnern 
Level 2:   Informationen verstehen und verarbeiten 
Level 3:   Informationen nutzen 
Die Offenheit von Lösungen ist ein konstitutives Merkmal von Problemstel-
lungen im Bereich der Ökonomie (Dubs, 2004, Dubs, 2007). Daher wurde 
weiterhin das Merkmal Offenheit der Lösungswege und Lösungen verwen-
det. Im Unterschied zu den drei anderen Merkmalen wurden nur zwei 
Schwierigkeitslevels angenommen:  
Level 1:  Aufgabenstellung, die nur einen Lösungsweg und eine eindeu-
tig richtige Lösung zulässt  
Level 2:  Aufgabenstellung, die mehrere Lösungswege und darauf auf-
bauend konsistente Lösungen zulässt 
Zudem wurden die Aufgaben darauf hin konzeptualisiert und geratet, ob für 
eine erfolgreiche Lösung Definitionen oder Gesetzmäßigkeiten aus dem 
Gedächtnis abgerufen werden müssen (vgl. Draxler, 2005):  
  
                                                                          
3 In der ersten Phase der Itemkonstruktion erfolgte darüber hinaus auch eine Orientierung am 
Merkmal der Inhaltlichen Komplexität, jedoch konnte keine genügend große Interraterreli-
abilität zwischen den insgesamt fünf beteiligten Ratern und Entwicklern erzielt werden. 
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Level 1:  Zur Lösung müssen keine Definitionen oder Gesetzmäßigkei-
ten aus dem Gedächtnis abgerufen werden  
Level 2:  Zur Lösung müssen wenige Definitionen oder Gesetzmäßigkei-
ten aus dem Gedächtnis abgerufen werden  
Level 3:  Zur Lösung müssen mehrere Definitionen oder Gesetzmäßig-
keiten aus dem Gedächtnis abgerufen werden  
3.3  Prüfung der Lösungsquoten 
Im Herbst 2010 erfolgte die Pilotierung des OEKOMA-Leistungstests (N = 
325). Vorrangiges Ziel war die Prüfung der Eignung des Instrumentariums 
und der Identifikation von Items, die im Hinblick auf den Einsatz in der 
Haupterhebung revidiert oder neu konstruiert werden sollten. Ausgewählte 
Itemkennwerte der probabilistischen Testtheorie (Weighted Mean Square, T-
Wert) wiesen durchgängig zufrieden stellende Ausprägungen auf.4 Dies er-
laubt es aus unserer Sicht zu prüfen, inwieweit sich die anhand der Aufga-
benmerkmale postulierten Schwierigkeiten in entsprechend hierarchisch 
abgestuften Itemschwierigkeiten (Lösungsquoten) niederschlagen.5  
Tabelle 1: Itemlösungsquoten nach Abstufung der vier verwendeten Aufgabenmerkmale in 
Prozent 
Aufgabenmerkmal 
Itemlösungsquote  (in Prozent) 
Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 
M SD N M SD N M SD N 
Kognitives Anforderungsniveau 50.4 19.6 39 44.7 21.5 45 33.2 26.3 21 
Modellierungsleistung 66.4 14.5 13 44.3 20.9 74 29.7 22.2 18 
Offenheit der Lösungswege und 
Lösungen 
47.9 20.9 95 12.4 7.0 10 - - - 
Kenntnis von Definitionen und 
Gesetzmäßigkeiten 
55.4 21.3 17 44.7 21.8 66 35.6 22.5 22 
M: Mittelwert, SD: Standardabweichung, N: Anzahl Items 
 
Tabelle 1 zeigt das Ergebnis für die vier verwendeten Aufgabenmerkmale. 
Die Ausprägung der Mittelwerte der Lösungsquoten zeigt ein für alle vier 
                                                                          
4 Ungefähr 30% Items aus der Pilotstudie wurden mit Blick auf die Kennwerte der klassi-
schen Testtheorie (Schwierigkeit, Trennschärfe) und aufgrund einer Distraktorenanalyse 
dennoch einer Revision unterzogen. 
5 I temschwierigkeiten ohne Ratekorrektur. 
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Aufgabenmerkmale erwartungstreues Resultat. Items mit a priori höher ein-
geschätzter Schwierigkeit werden weniger häufig gelöst, et vice versa. Be-
rücksichtigt werden muss, dass es sich hierbei um die Befunde aus der Pilot-
studie handelt. Aufgrund von Itemrevisionen für den Haupttest können sich 
für dessen Ergebnisse andere Parameterverteilungen zeigen. 
4.  Fazit und Ausblick 
Gegenwärtig werden in der Scientific Community der Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik im Hinblick auf die Erfassung beruflicher und ökonomi-
scher Kompetenzen mit einer Verwendung vorab definierter schwierigkeits-
relevanter Aufgabenmerkmale sensu Hartig (2007) verschiedene Vorteile 
gesehen. Diese Vorteile schlagen sich erstens im Itemkonstruktionsprozess 
nieder. Besonders hervor gehoben wird zweitens die Möglichkeit der ex-post-
Identifikation von Kompetenzniveaus. Zudem wird drittens betont, dass die 
über Aufgabenmerkmale definierten Kompetenzniveaus fachdidaktisch und 
unterrichtspraktisch besser zu interpretieren seien.  
Im Projekt OEKOMA wurde dieser Weg einer a priori-Festlegung 
schwierigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmale beschritten. Der Prozess der 
Itemkonstruktion erfolgte auf dieser Grundlage aus unserer Sicht nochmals 
systematischer und regelgeleiteter. Zudem stimmen die Befunde aus der 
Pilotstudie insofern hoffnungsvoll, als dass sich die prognostizierten Schwie-
rigkeitshierarchien der Aufgaben durchgängig empirisch abbilden lassen. 
Mittels der Daten der OEKOMA-Haupterhebung wird ab September/Oktober 
2011 eine Bestimmung der dimensionsbezogenen Kompetenzniveaus vorge-
nommen. Für diese Bestimmung werden die Aufgabenmerkmale heran gezo-
gen. 
Einschränkend muss betont werden, dass die prädiktive Kraft von Auf-
gabenmerkmalen und die identifizierten Kompetenzniveaus zunächst an das 
verwendete Testmaterial und die Stichprobe der einzelnen Studie gebunden 
sind (Hartig, 2007). Vor diesem Hintergrund erscheinen zur Stabilisierung 
von diesbezüglichen Befundbildern Replikationen unumgänglich. Darüber 
hinaus ist es von Interesse, inwieweit sich Aufgabenmerkmale auch anhand 
anderer Items und/oder Stichproben als schwierigkeitsrelevant innerhalb 
einer Domäne, aber auch zwischen verschiedenen Domänen erweisen.  
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